El aula de ELE desde la prespectiva sociocultural: una propuesta metodológica by Melón Antón, Patricia
  
EL AULA DE ELE DESDE LA 
PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL: 











Trabajo Final del Máster en Enseñanza de Español/Catalán para 
Inmigrantes (Itinerario de Investigación) 
Curso 2014/2015 
 
Tutor académico: Dr. Moisés Selfa Sastre 
 
 
Facultad de Letras  





































Me gustaría dedicar este pequeño espacio a todas las personas  
que han hecho posible este trabajo:  
A Áxel, por animarme a recorrer este camino que se ha convertido en mi forma de vida;  
a Sandra, por darme la oportunidad;  
a las compañeras de andanzas y conversaciones hasta las tantas de la madrugada;  
a todas las alumnas que tanto me han dado y de las que tanto he aprendido;  
y, sobre todo, a Moisés, por sus ánimos y apoyo constantes.  
Sin vosotras, esto no habría sido lo mismo. 
 












































El hombre nuevo debe ser forjado de un modo nuevo. 
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El aprendizaje de una lengua siempre supone un reto para aquellas personas que deciden 
embarcarse en un proyecto de tal envergadura ya que aprender una lengua no consiste 
solo en producir formas más o menos correctas, sino en crear nuevos significados a partir 
de conocimientos ya adquiridos, favoreciendo el crecimiento personal e intelectual.  
Enseñar una lengua entraña también un reto para los docentes dado que enseñar lengua 
no consiste solo en transmitir conocimientos y asegurar su correcta reproducción por 
parte de los alumnos, sino facilitar la construcción de nuevos significados a través del 
aprendizaje colaborativo entre el profesor y los alumnos y de estos entre sí. 
Por tanto, aprender, y enseñar, una nueva lengua supone una “segunda oportunidad” 
para aprehender nuevos conceptos y modos de pensar, permitiendo un uso creativo de 
estructuras lingüísticas y semánticas más allá de formas interiorizadas en lengua materna 
aprobadas socialmente. De este modo, el aula de lengua se convierte en un laboratorio 
donde experimentar, jugar con el lenguaje, mirar desde un prisma diferente nuestra propia 
realidad y acercarnos a la de otros, donde, por qué no, todo puede ser. El aula es un ente 
interactivo y cambiante, es un espacio para la participación y la crítica. Todos tenemos 
algo que ofrecer; todos podemos aprender de todos. 
Con este trabajo pretendemos poner de manifiesto la necesidad no solo de contar con 
una formación filológica y pedagógica para el correcto desempeño de nuestra labor como 
profesores dentro del aula, sino de conocer los mecanismos que subyacen en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y los instrumentos que favorecen dichos procesos.  
Así, nos convertimos, al mismo tiempo, en profesor e investigador, aplicando lo que 
investigamos y continuamente investigando para poder mejorar la calidad de nuestra 
docencia. Y esto porque existen otros medios, porque el mundo de la enseñanza es 
apasionante, porque otra aula es posible. 
La Teoría Sociocultural arroja nueva luz sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de segundas lenguas, considerando la interacción social como eje central de dichos 
procesos y aludiendo al uso de determinadas herramientas, tanto físicas como 
psicológicas, para la construcción de conocimiento. La educación, por tanto, tiene un 
papel fundamental en el desarrollo psicológico humano como medio regulador entre el 
individuo y su entorno. 
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El propósito de este trabajo no es otro que el de ofrecer nuestra visión sobre la labor en el 
aula, muchas veces constreñida por objetivos que hay que cumplir a toda costa porque 
así lo dicta el currículo, por métodos de enseñanza que están de moda o, incluso, 
materiales adoptados de una manera acrítica, considerando otras alternativas que sean 
sistemáticas, coherentes y relevantes. 
La propuesta que presentamos está fundamentada en los postulados socioculturales y 
pretende demostrar la necesidad de implantar metodologías centradas en el alumno con 
el fin de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas e incidir 
en la importancia de la dimensión social y cooperativa de los mismos.  
El primer apartado de este trabajo aborda el marco teórico en el que se basa nuestra 
propuesta metodológica. Por un lado, como teoría psicológica, se proporciona una visión 
general de los conceptos más relevantes dentro de la Teoría Sociocultural, partiendo del 
trabajo de Vygotsky (1978) y pasando por la propuesta pedagógica de Galperin (1989a); 
por otro, se realiza una revisión de las aportaciones de dicha teoría a la adquisición de 
segundas lenguas, desde las primeras investigaciones aplicadas a este campo hasta los 
estudios de adquisición del español como L2. 
El segundo apartado está dedicado a la propuesta metodológica donde se describen 
diferentes herramientas de corte sociocultural aplicables al aula de ELE y cómo estas se 
pueden incluir en el desarrollo de una unidad didáctica concreta. 
El siguiente apartado se centra en el análisis e interpretación de los datos obtenidos a 
partir de la implementación de la propuesta, así como las percepciones de los alumnos de 









1. MARCO TEÓRICO 
1.1. La Teoría Sociocultural 
La Teoría Sociocultural tiene sus orígenes en el psicólogo soviético L. Semiónovich 
Vygotsky, quien desarrolló sus investigaciones durante la primera mitad del siglo XX. 
Vygotsky (1997) 1  quería encontrar una explicación para las funciones psicológicas 
superiores y establecer una teoría unificada que describiera dichos procesos (Lantolf & 
Thorne, 2000) 2 . Basada en planteamientos marxistas del materialismo histórico y 
dialéctico surge la Teoría Sociocultural (TSC), cuya idea fundamental radica en que el  
desarrollo humano es un proceso mediado por formas, especialmente herramientas y 
signos, social y culturalmente determinadas. Para el autor, las funciones psicológicas 
superiores son producto de la interacción social y cultural. 
Aunque Vygotsky no niega la relevancia de los factores biológicos en los procesos 
elementales de aprendizaje, añade a estos el concepto de interacción en contextos 
sociales, tales como la familia, el grupo de iguales, las instituciones educativas, etc., como 
elemento clave en la modificación de las estructuras mentales. Por consiguiente, todas las 
funciones mentales superiores (memoria intencional, atención voluntaria, planificación, 
aprendizaje, pensamiento racional) tienen su origen en las relaciones con otras personas 
y el lenguaje es el principal medio que capacita su desarrollo. De este modo, pensamiento 
y lenguaje constituyen una unidad indivisible ya que el este completa el proceso de aquel.  
Según Vygotsky (1978), el conocimiento no se copia o transfiere, como defienden los 
conductistas, ni se construye individualmente en virtud de estructuras mentales 
predeterminadas, según la idea constructivista de Piaget (1963), sino que se construye y 
se desarrolla a partir de lo que el entorno ofrece en interacción con los demás. De tal 
manera, el conocimiento no se adquiere a partir de unos objetivos determinados, sino de 
la calidad, y disponibilidad, de elementos mediadores externos.  
El ser humano nace con unas funciones neurobiológicas básicas. A través del empleo de 
instrumentos socioculturales se desarrollan las funciones mentales superiores. El 
individuo no actúa directamente sobre el mundo sino a través de herramientas que 
                                                           
1 Vygostsky considera la existencia de una crisis en Psicología debido a que las teorías mayoritarias de la 
época (conductismo y humanismo) no podían explicar los fenómenos mentales complejos. 
2 Los autores consideran que es en The historical meaning of the crisis in psycology (Vygotsky, 1997) donde 
el autor soviético establece la fundamentación de su teoría. 
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median entre la persona y el mundo físico (Lantolf & Thorne, 2000.). Bajo esta 
perspectiva, es de especial importancia desde la TSC el concepto de mediación. Las 
herramientas físicas sirven de medio para influir en el mundo físico, mientras que las 
herramientas simbólicas median en el control y organización de nuestros propios 
procesos psicológicos (Lantolf, 2011). El lenguaje es el elemento cultural más poderoso, 
ya que permite mediar entre el individuo y su entorno, otros individuos y él mismo. Tal y 
como señalan Karpov y Haywood (1998), los procesos mentales superiores están 
mediados por herramientas psicológicas, tales como el lenguaje. Esta mediación 
simbólica es una doble idea que implica, por un lado, la autorregulación, es decir, la 
autoevaluación y planificación del aprendizaje, por otro, la apropiación e interiorización de 
nuevos mecanismos cognitivos de mediación. Esta autorregulación se da, primero, a 
través de objetos, después a través de la mediación de otros y, por último, sin ningún tipo 
de ayuda externa (Lantolf & Thorne, 2000). Así, el ser humano es capaz no solo de 
regular y transformar su entorno, sino también sus propios procesos mentales. 
Desde los planteamientos de Vygotsky (1981), el desarrollo humano es el resultado de un 
proceso de apropiación e interiorización de conceptos mediado por actividades sociales e 
intrapersonales. Así, una función mental aparece doblemente: primero en el plano social, 
en interacción con otras personas y/o herramientas culturales, y después en el plano 
psicológico, es decir, se interioriza. Con el fin de elaborar la dimensión social de las 
funciones mentales superiores, Vygotsky (1978) desarrolla el concepto de Zona de 
Desarrollo Próximo (ZDP), quizás uno de los conceptos más conocidos y utilizados en 
estudios del ámbito de la enseñanza y el aprendizaje. Vygotsky define la ZDP como:  
"La distancia entre el nivel de desarrollo real, determinado por la resolución de un problema de 
manera independiente, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un 
problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con compañeros más capaces" (Vygotsky, 
1978: 86). 
Esto es, lo que un individuo puede hacer por sí solo, demostrando así qué conocimientos 
han sido ya adquiridos, y lo que puede hacer con la mediación de otros, es decir, qué 
conocimientos están aún por adquirir. Lo que alguien es capaz de hacer actualmente con 
ayuda podrá hacerlo de manera independiente en el futuro.  
La ZDP es la zona, metafóricamente hablando, donde se sitúan los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Según Vygotsky (1987), una instrucción efectiva debe establecer 
el camino a seguir para el correcto desarrollo cognitivo, por lo que los límites en la ZDP 
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deben progresar en paralelo al proceso de aprendizaje. El uso colaborativo de las formas 
de mediación permite avanzar en la ZDP de cada individuo, ya que es precisamente en el 
entorno social donde se da la transferencia de funciones cognitivas al plano individual. El 
aprendizaje facilita procesos de desarrollo que solo pueden suceder en interacción con 
otros, bien sea con un adulto o compañeros. Una vez que estos procesos han sido 
interiorizados, entran a formar parte de nuestra estructura mental y podrán ser utilizados 
de manera independiente.  
El siguiente gráfico muestra los cambios que se producen en la ZDP a lo largo del 
proceso de aprendizaje: 
FIgura 1 
 
Cambios en la ZDP de un niño en relación al tiempo (D. J. Leong, 1998) 
 
 
Los efectos de la mediación, por tanto, no son la mera acumulación de conocimientos, 
sino una transformación de la estructura mental del individuo, consiguiendo el control de 
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sus propias actividades mentales. Esto es lo que se conoce como interiorización3, es 
decir, el proceso por el cual las funciones mentales surgidas en un contexto social pasan 
al plano intramental. 
A diferencia de la idea piagetiana de que solo a partir de determinadas etapas de 
desarrollo la educación es eficaz, Vygotsky considera que el aprendizaje precede al 
desarrollo y que una enseñanza adecuada contribuye a crear ZDP. La interacción social 
que se da, especialmente, a través de la educación formal es una forma específica de 
actividad cultural, que tiene esenciales y únicas consecuencias en el desarrollo (Lantolf, 
2008). Así, afirma:  
"Education may be defined as the artificial development of the child. Education is the artificial mastery 
of natural processes of development. Education not only influences certain processes of                                                                    
development, but restructures all functions of behavior in a most essential manner"   
                (Vygotsky, 1997: 88). 
Aquí se puede distinguir entre el aprendizaje espontáneo e inconsciente, que se da en la 
experiencia cotidiana, y el científico, aquel que se desarrolla en la escuela e implica la 
adquisición de conceptos que no pueden ser adquiridos de manera espontánea 
(Escandón, 2006). El conocimiento científico, a diferencia del espontáneo, no está 
conectado a la experiencia personal del individuo, sino que representa la experiencia 
generalizada de una comunidad (Karpov, 2003), por lo que requiere más tiempo y 
esfuerzo para su interiorización. Para que los conceptos científicos entren a formar parte 
de nuestra estructura mental deben estar relacionados con nuestros conocimientos 
previos e ir encajándose gradualmente en el contexto de nuestro pensamiento cotidiano. 
La ZDP, por tanto, da cuenta de la interrelación existente entre estos dos tipos de 
conocimiento, ya que ambos cumplen un papel mediador de las actividades mentales.  
A pesar de la tremenda promesa teórica que supusieron los postulados de Vygotsky,  
estos solo enfatizan la importancia de la cooperación sistemática en los procesos de 
aprendizaje, sin concretar un modelo de acción pedagógica. Uno de sus discípulos, P. 
Jakovlevitsj Galperin (1989a), amplía el concepto vygotskiano de ZDP al incluir un modelo 
de enseñanza-aprendizaje para la formación de acciones mentales (Haenen, 1996, 2000). 
Para Galperin (Haenen, 2001), cualquiera que sea el contenido del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, siempre existe algún tipo de acción involucrado. En el marco de 
                                                           
3 Arievitch & Van Der Veer, 1995; Van Der Veer & Valsiner, 1991, 1994; Wertsch, 1985. 
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la Teoría de la Actividad4, una acción es concebida como "un intento consciente de 
cambio de acuerdo a un objetivo concreto" (Galperin, 1992c).  
A fin de dar una explicación a los procesos de enseñanza-aprendizaje en base a 
Vygostky, Galperin (1989; Haenen, 2001; Lantolf, 2008; Rambusch, 2006) propone un 
modelo sociocultural de acción pedagógica conocido como Instrucción Teórico-Sistémica, 
un proceso por el que, para su formación, una acción ha de pasar por una serie de fases.  
Para poder explicar este proceso, Galperin (Haenen, 2001) clasifica las acciones según 
dos parámetros dependientes entre sí, a saber, el nivel de abstracción y la calidad de una 
acción. El primer parámetro es el nivel de abstracción, donde una acción puede 
ejecutarse en base a los siguientes niveles (Tabla 1): material, donde la acción es llevada 
a cabo con la ayuda de objetos físicos o su representación material (diagramas, 
fotografías, esquemas, etc); verbal, donde la acción es realizada mediante la 
verbalización, sin necesidad de objetos externos y mental, donde la acción se elabora 
internamente. El segundo parámetro es la calidad de la acción determinada por tres 
indicadores: generalización, por la que se distingue la información constante y esencial de 
la secundaria; abreviación, mediante la que se eligen las operaciones a realizar, y 
maestría, a través de la cual se produce la realización de la acción sin ningún tipo de guía.  
Tabla 1  
 
Niveles básicos de una acción (Haenen & Arievitch, 2005) 
 
 
A partir de la conjunción de estos dos parámetros, Galperin (Haenen, 2001) desarrolla su 
estrategia pedagógica en cuatro pasos o etapas. Estas son: orientación, pensamiento 
comunicado, pensamiento dialógico y acción mental.  
                                                           
4 La Teoría de la Actividad, como uno de los componentes de la TSC, fue desarrollada por A. Leontiev, 




En un primer momento, el aprendiente debe entender qué conocimiento debe adquirir y 
sus características específicas. Esto es, la orientación proporciona al aprendiente toda la 
información necesaria para la ejecución de una nueva acción. Este primer paso 
proporciona los requerimientos iniciales para estimular la motivación y mantenerla durante 
todo el proceso: focaliza al estudiante en la tarea a realizar y le proporciona un horizonte  
de actuación que encaja con sus conocimientos previos. La orientación supone los 
primeros pasos en la ZDP del aprendiente e incluye aspectos de autorregulación, 
especialmente estrategias metacognitivas. 
Galperin introduce el término Base de Acción Orientadora (OBA por sus siglas en inglés, 
Orienting Basis of an Action) para referirse a "todo el conjunto de elementos orientadores 
a través de los cuales el aprendiente es guiado a lo largo del proceso de ejecución de una 
acción", sean estos o no suficientes para la realización de la tarea y el Esquema para la 
Base de Acción Orientadora Completa (Schema for Complete Orienting Basis of Action, 
conocido por las siglas SCOBA) que alude al "conjunto completo de las condiciones que 
han de ser tenidas en cuenta para la realización de una acción". Así, el OBA es la 
orientación real del aprendiente, su aproximación a un reto sin mediación, lo que no 
garantiza una ejecución correcta, mientras el SCOBA es la forma ideal de orientación y 
contiene “tanta información como sea posible para la correcta ejecución de una acción” 
(Haenen, 2001: 162). El OBA cambia a lo largo del proceso (avance en la ZDP) y es 
crucial ya que no solo guía la acción hacia su complexión, sino que permite la 
generalización de una habilidad a través de esta (Talyzina, 1981); el SCOBA, sin 
embargo, es la materialización de un concepto y permanece constante, presentado al 
aprendiente como mapas cognitivos a interiorizar. 
2. Pensamiento comunicado 
Una vez que la acción ha sido aprendida en el plano material, esta debe ser elaborada en 
el plano verbal, sin el apoyo de objetos tangibles o sus representaciones materializadas, 
ya que estos han sido sustituidos por palabras, lo que supone una generalización de la 
acción. El efecto que esto produce está determinado por el rol social del lenguaje, ya que 
esta elaboración verbal ha de ser comprensible para otros interlocutores (función 
comunicativa y generalizadora del lenguaje), lo que apoya la idea de Vygotsky de que el 
lenguaje es "fuente de pensamiento" (Haenen, 2001: 163). 
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3. Pensamiento dialógico  
En esta etapa, el habla social o pensamiento comunicado pasa a ser habla privada, lo que 
Galperin (1969) denomina “verbalización sin sonido” o “imagen audible de la palabra”, lo  
que supone un mayor nivel de abstracción. A pesar de tratarse de un proceso cognitivo e 
individual, la acción todavía necesita ser comunicada, representada a través del lenguaje 
para llegar al plano puramente mental, por lo que Galperin (1989b) habla de 
"verbalización externa para uno mismo". 
4. Acción mental 
La acción se desarrolla hasta tal punto que se convierte en automática y el aprendiente es 
capaz de realizar todas las operaciones de manera rápida y eficaz. La acción alcanza el 
máximo nivel de abstracción, se interioriza y se transforma en una cadena de imágenes y 
conceptos. Esta transformación de la acción implica un nuevo nivel de funcionamiento 
psicológico: la acción mental pasa a tener una función orientadora, lo que posibilita al 
aprendiente a actuar en cualquier contexto, esto es, transferir el concepto adquirido a 
otras situaciones. 
Aunque Galperin señala la orientación como el paso primero y fundamental en los 
primeros estadios de la formación de una acción mental, dependiendo del tipo de acción, 
estos pasos pueden ser abreviados, combinados o, incluso, obviados. 
 
1.2. Aportaciones de la TSC al aprendizaje de segundas lenguas 
La TSC ha tenido bastante repercusión en el ámbito educativo en las últimas décadas y, 
recientemente, en el ámbito de la adquisición de segundas lenguas. Desde los primeros 
estudios (Frawley & Lantolf, 1985), los postulados teóricos socioculturales se han aplicado 
para explicar cómo el aprendizaje de una nueva lengua puede mediar en la actividad  
mental y comunicativa humana. A pesar de no ser una teoría explicativa de la adquisición 
de segundas lenguas (ASL), como teoría del desarrollo mental humano, esta "tiene mucho 
que ofrecer con respecto a cómo se adquieren y utilizan las lenguas más allá de la lengua 
materna" (Lantolf, 2011: 24). 
Como veíamos en el apartado anterior, uno de los conceptos fundamentales dentro de la 
TSC es el de mediación. En el contexto de la ASL, la mediación es el resultado de la 
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interacción con el profesor o con otros compañeros que permite que el aprendiente 
progrese desde el límite inferior de su ZDP hasta otro más avanzado. El progreso en la 
ZDP se ha relacionado con el concepto de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) o 
"estructura de apoyo que el tutor experto ofrece al discípulo novato durante la interacción 
con el fin de completar la tarea con éxito" (Antón, 2010: 11). Para asegurar un correcto 
progreso en la ZDP, la enseñanza debe concebirse como una ayuda ajustada, vinculada 
al proceso de construcción de conocimiento. Para Onrubia: 
 "Si la  ayuda ofrecida no «conecta» de alguna forma con los esquemas de conocimiento del 
 alumno, si no es capaz de movilizarlos y activarlos, y a la vez de forzar su reestructuración, no 
 estará cumpliendo efectivamente con su cometido. La condición básica para que la ayuda 
 educativa sea eficaz y pueda realmente actuar como tal es, por tanto, la de que esa ayuda se 
 ajuste a la situación y las características que, en cada momento, presente la actividad mental 
 constructiva del alumno" (Onrubia, 1993: 4-5). 
De este modo, los efectos de la enseñanza, como ayuda ajustada, no son lineales ni 
automáticos, sino que vienen dados en función de los alumnos concretos, por lo que la 
acción pedagógica tendrá que tener en cuenta las características de cada alumno, así 
como proporcionar el tipo de ayudas adecuadas en cada caso, en cada contenido y en 
cada momento concretos. 
Este andamiaje pedagógico es fundamental en la creación de ZDPs, ya que permite al 
alumno la apropiación de determinados conocimientos que, de otro modo, no podría 
alcanzar. Sin embargo, la mediación entre alumnos es igualmente adecuada. A este 
respecto, Lantolf (2000: 17) afirma: “It seems clear that people working jointly are able to  
co-construct contexts in which expertise emerges as a feature of the group”. Esto encaja 
claramente con los postulados del aprendizaje cooperativo (Johnson & Jonhson, 1989), a 
través del cual los alumnos trabajan conjuntamente para mejorar su aprendizaje.  
La interacción cooperativa se da, en muchos casos, sobre todo en aquellos en los que los 
aprendientes tienen un bajo dominio de la L2, en lengua nativa ya que, más allá de la 
función comunicativa del lenguaje, esta posee una función generalizadora, es decir, 
"fomenta los procesos mentales necesarios para alcanzar la autorregulación psicológica" 
(Antón, 2010: 13). Aquí podemos situar el concepto de andamiaje colectivo, es decir, la 
co-construcción de conocimiento nuevo a partir de los conocimientos previos de cada 
alumno (Esteve, 2002a). Por lo tanto, la enseñanza debe plantear al alumno retos 
abordables en el sentido de que sea capaz de superarlos gracias a la combinación de sus 
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propias posibilidades y de la ayuda de otros. Con el tiempo, se espera que estas ayudas 
externas puedan retirarse, de manera que los nuevos esquemas de conocimiento sean 
interiorizados por el alumno y este sea capaz de transferirlos a futuras situaciones.  
Precisamente el conocimiento que se adquiere a través de la educación formal es un 
conocimiento explícito de la lengua o, de acuerdo a la terminología vygotskiana, 
conocimiento científico. Este tipo de conocimiento se desarrolla desde la norma, desde lo 
abstracto y general a lo concreto, mientras que con el conocimiento espontáneo sucede al 
contrario:  
"Los conceptos espontáneos se desarrollan de ‘abajo hacia arriba’ a lo largo de las actividades y 
experiencias espontáneas del niño y gradualmente se vuelven experiencias reflexivas. Por el 
contrario, los conceptos científicos se desarrollan de ‘arriba a abajo’ y mediante la reflexión 
consciente se integran gradualmente con los conceptos espontáneos y las actividades    
irreflexivas” (Hedegaard, 2002: 41).                                                                                               
El movimiento fundamental en la ZDP es de abajo a arriba: desde el límite inferior, donde 
se sitúan los conocimientos previos (conocimiento espontáneo) del alumno, hasta el 
superior, lugar que ocupa el conocimiento a adquirir (conocimiento científico), con ayuda 
del profesor/compañeros. A este respecto, Vygotsky afirma: 
 "Una palabra extranjera no se relaciona inmediatamente a su objeto sino a través de los  
significados ya establecidos en la lengua nativa; de modo similar, un concepto científico se relaciona 
a su objeto solo de una manera mediada, a través de conceptos previamente establecidos. Además, 
el papel mediador induce el desarrollo semántico del habla nativa y el desarrollo cognitivo de 
conceptos espontáneos" (Vygotsky, 1986: 196). 
La educación, por tanto, debe facilitar el movimiento de lo concreto a lo abstracto, así 
como integrar de manera fluida y coherente el movimiento dialéctico entre los límites 
inferior y superior de la ZDP. Tal y como afirman Adair-Hauck & Donato (1994): 
"No se trata de integrar o excluir las explicaciones explícitas, sino más bien de elaborar un 
procedimiento metodológico que permita integrar la experiencia y los conocimientos que posee cada 
individuo con campos de conocimiento y competencias nuevas, a través de la interacción entre todos 
los miembros de este contexto" (en Esteve, 2002a: 3).  
Se trata, por tanto, de conectar el nuevo conocimiento al conocimiento previo del alumno, 
tal y como afirmamos más arriba, con el fin de asegurar la adecuada adquisición de 
nuevos conceptos.  
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La instrucción teórico-sistémica descrita por Galperin (1989a) ofrece una nueva 
perspectiva a la enseñanza de segundas lenguas, así como la Instrucción basada en 
conceptos (Concept-based Instruction), ya que confieren una nueva visión a la enseñanza 
explícita de la gramática (Escandón, 2006). La instrucción basada en conceptos fue 
puesta en práctica por E. Negueruela y J. P. Lantolf (2006), pioneros en la investigación 
del desarrollo de una L2 bajo la perspectiva sociocultural, para trabajar el concepto de 
aspecto verbal en español. De acuerdo con Vygotsky, los conceptos forman la unidad 
mínima de las formas superiores de pensamiento, por lo que deben determinar la unidad 
mínima de instrucción para promover el desarrollo cognitivo del alumno a través de su 
formación. Una vez determinada la unidad mínima de instrucción, la materialización del 
concepto constituye una etapa crítica para la comprensión e interiorización del concepto 
(Negueruela & Lantolf, ibíd.). Para ello, son de especial importancia las herramientas que 
se ponen a disposición del alumno (los esquemas son, en la mayoría de casos, la mejor 
opción). Tras la materialización, el concepto ha de ser verbalizado para poder pasar al 
plano mental. Para Galperin:  
"La enseñanza que impulsa el desarrollo se basa primero en ayudas materiales que puedan ser 
manipuladas por los estudiantes para representar las propiedades estructurales, de procedimiento, 
funcionales y de contenido del objeto de estudio (...). Modelos didácticos tales como los gráficos son 
a menudo la mejor opción para representar las propiedades de objetos instructivos sofisticados  y 
complejos tales como los conceptos gramaticales" (en Escandón, 2006: 86). 
Asimismo, Negueruela (2008) adopta un nuevo término para reconceptualizar la ZDP 
vygotskiana: la ZDPO o Zona de Desarrollo Potencial. Al cambiar este término, se 
describe el potencial de interiorización de un concepto, que no tiene necesariamente que 
llevar al desarrollo en L2. Por lo tanto, el desarrollo cambia desde “lo que va a pasar a lo 
que es susceptible de cambio”, aunque este nunca se produzca. A fin de evitar 
confusiones, seguiremos utilizando el término original con sus implicaciones iniciales. 
Por otro lado, Lantolf (2008) reivindica la centralidad del concepto de praxis en la teoría de 
Vygotsky: instrucción y desarrollo son una unidad orgánica que se alcanza en una 
actividad concreta. Esta concepción de praxis implica, necesariamente, una estrecha 
conexión entre teoría/investigación y práctica pedagógica. A este respeto, la situación 
posmétodo (Kumaravadivelu, 1994) y, particularmente, el concepto de principled 
pragmatism5, basado en la idea de que “la relación entre la teoría y la práctica, las ideas y 
                                                           
5 Sentido práctico fundamentado, en la traducción de Marcos Cánovas. 
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su plasmación, solo se puede realizar en el ámbito de la aplicación, es decir, por medio 
del ejercicio inmediato de la docencia” (Widdowson, 1990: 30), constituye un marco 
perfectamente congruente con la praxis vygotskiana y, por ende, con los principios 























2. PROPUESTA METODOLÓGICA 
A partir de los postulados de la TSC, y su aplicación a la ASL, presentamos una 
propuesta de unidad didáctica basada en algunas de las herramientas que, bajo la 
perspectiva sociocultural, ayudarían a la mediación en la práctica pedagógica y que, 
integradas de manera natural en los procesos de enseñanza-aprendizaje de una L2, no 




El Instituto Cervantes de Belgrado situó, ya en 2006, el desarrollo de la autonomía del 
alumno entre sus prioridades. La implementación consta de dos fases: a) introducción de 
un enfoque socioconstructivista y un portafolio; b) la correspondencia con el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) y, por consiguiente, con el MCER. Las unidades 
didácticas se secuencian desde la perspectiva macro de Esteve (2011). Así, al principio 
de cada unidad se presenta un objetivo comunicativo (tarea final), cuya superación se 
aborda desde la activación de los conocimientos previos del aprendiente y, 
posteriormente, por todas las fases del modelo (González & Melón, 2013a). Es en este 
contexto donde surge la herramienta mural, de la mano de S. López López y J. F. Urbán 
Parra, profesores colaboradores de dicho centro, partiendo de la combinación de algunos 
de los elementos de la plantilla de evaluación del portafolio (esta plantilla contiene varias 
columnas que recogen los objetivos de aprendizaje, así como elementos destinados a la 
autoevaluación) con algunas características de los Word Walls (concebidos para una 
instrucción efectiva en vocabulario). Urbán define el mural como: 
"Una herramienta de mediación y de apoyo al discurso compartido entre profesores y alumnos que, a  
modo de andamiaje visual, recoge las conexiones puestas de relieve en el aula entre la tarea final,  
los objetivos funcionales, sus correspondientes contenidos lingüísticos y ejemplos concretos de uso, 
facilitando así la orientación de los aprendientes a lo largo de la unidad didáctica" (Urbán, 2010: 101). 
Se presentan, de este modo, los objetivos comunicativos a trabajar en una unidad 
didáctica de manera holística para situar al alumno y orientarlo en cuanto a los contenidos 
de la unidad y ser consciente de su progreso a lo largo de la misma. A continuación, 




Figura 2  
 




En la primera de las columnas se recogen los objetivos funcionales de la unidad didáctica 
que se van explicitando de manera conjunta entre el profesor y el grupo de alumnos, 
situándolos en el límite inferior de su ZDP, conectando sus conocimientos previos, lo que 
ya saben hacer, con lo que tienen que aprender, es decir, su límite superior. En la 
segunda, se recogen los contenidos lingüísticos, socioculturales y pragmáticos para cada 
objetivo funcional. La última columna está reservada para ejemplos aportados por los 
alumnos al final de la secuencia destinada a cada objetivo funcional. La columna de 
casillas circulares, situada a la izquierda del mural, tiene una función evaluadora, de tal 
manera que se irá completando a la vez que se complete cada contenido y puede servir 
en la detección de problemas a medida que se avanza en el desarrollo de la unidad. 
Una variación de esta herramienta es el protomural, cuya diferencia con el anterior es 
básicamente visual. Para su aplicación se utilizan folios de colores que se van añadiendo 




Las secuencias ESETE 
Desarrolladas por Esteve (2009a) a partir de las secuencias VESET creadas por el 
Instituto de Formación IVLOS (Korthagen, 2001), este tipo de secuenciación constituye 
una estructura de andamiaje pedagógico que fomenta la implicación del alumno en su 
propio proceso de aprendizaje. Según la autora, una secuencia ESETE es una estructura 
de andamiaje pedagógico que ayuda al alumno en la construcción de conocimiento 
lingüístico. Partiendo siempre de los conocimientos previos del aprendiente, integra, de 
manera dialéctica, procesos inductivos (movimiento de abajo a arriba) con procesos 
deductivos (de arriba a abajo). Mediante los primeros, el alumno establece sus propias 
generalizaciones al enfrentarse con el nuevo contenido; los segundos permiten poner en 
práctica este nuevo contenido en diferentes contextos de comunicación, integrando de 
forma coherente y fluida ambos tipos de movimiento a través de la ZDP grupal e 
individual. 
Las diferentes fases de este tipo de secuencia pasan por el uso de preguntas de 
indagación que hacen reflexionar al alumno sobre las experiencias lingüísticas 
relacionadas con un objetivo de aprendizaje concreto, la estructuración de estas 
experiencias a partir de una pauta de análisis, su sistematización y teorización y, por 
último, su aplicación a nuevos contextos de comunicación. Basando la nomenclatura en 
sus nombres en alemán, los pasos de una secuencia ESETE son:   
E Erfahrungen (experiencias previas)  
S Strukturieren (estructuración del conocimiento proveniente de los alumnos)  
E Einrahmen (enmarcación de dichos conocimientos)  
T Theorie (teorización y sistematización de explicaciones gramaticales)  
E Erfahrungen (experiencias nuevas: aplicación de los nuevos recursos lingüísticos a 
nuevas situaciones comunicativas)  
El primer paso (E) sitúa al alumno en su ZDP, conectando su conocimiento espontáneo, 
tanto conocimiento lingüístico como del mundo en general, con el conocimiento científico 
u objetivos de aprendizaje, lo que constituye “una etapa de transferencia implícita de 
equivalentes del campo de conocimiento de conceptos cotidianos al español, puesto que 
la mayoría de los conceptos cotidianos ya han sido adquiridos en la lengua materna” 
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(Escandón, 2006: 89). Estos conocimientos previos del alumno se organizan en 
estructuras mentales al comienzo de la realización de una acción.  
En el siguiente paso (S), y bajo la guía del profesor, el alumno participa activamente en su 
proceso de aprendizaje haciendo uso de la lengua en sus dos concepciones, a saber, 
como vehículo comunicador y mediador. El alumno analiza los nuevos usos de la lengua e 
intenta inducir una regla que dé cuenta de este nuevo uso. Esto genera un conflicto 
cognitivo, necesario para promover la actividad mental indispensable para establecer 
relaciones entre los conocimientos previos y los nuevos (Zabala, 1995). 
En el paso que sigue (E), se recogen todas las aportaciones de los alumnos 
"enmarcando" los contenidos susceptibles de aprendizaje, previamente planificados, 
seguido de la presentación explícita de los contenidos teóricos (T) que no hayan 
aparecido hasta ese momento en el transcurso de la secuencia. 
La fase final (E) constituye la compleción del movimiento doble en la ZDP, es decir, el 
movimiento de arriba a abajo que señalamos anteriormente, al ser necesario por parte del 
alumno aplicar los nuevos contenidos en un contexto diferente, avanzando así hacia la 
interiorización del nuevo concepto y trasladando el límite de su ZDP, ampliando sus 
capacidades y potencial de desarrollo. Esta interiorización supone el paso del 
conocimiento espontáneo al científico, adquiriendo así el concepto de forma efectiva. 
Los SCOBAs 
Como veíamos en el apartado anterior de esta memoria, dedicado a los conceptos 
fundamentales de la TSC, los SCOBAs se enmarcan dentro de la Instrucción 
teórico-sistémica desarrollada por Galperin (1989a). Esta herramienta de mediación se 
facilita al alumno en forma de esquema en la etapa de orientación a fin de proporcionarle 
toda la información necesaria para poder realizar una tarea con éxito.  
A pesar de su concepción inicial, hay que tener en cuenta las divergencias en su propia 
definición, así como en su enfoque. Para Lantolf (2008), la acción es un concepto 
lingüístico: desde esta perspectiva “micro”, la acción requiere precisión. Tareas 
comunicativas de tipo “escribe un mail a un amigo desde tus vacaciones” van más allá de 
eso, por lo que la materialización general es complicada. A partir de Haenen (2001), 
Esteve (2011) desarrolla un modelo de autorregulación del aprendizaje basado en tareas 
desde una perspectiva “macro”. El SCOBA se usa como esquema que integra todos los 
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contenidos y objetivos necesarios para la realización, con éxito, de la tarea. Así pues, la 
acción deja de ser un concepto, para convertirse en un objetivo comunicativo (González & 
Melón, 2013a). 
Varios estudios referidos a la enseñanza del español como lengua extranjera, tales como 
los de Negueruela (2003) y Yánez-Prieto (2008), ponen en práctica el uso de SCOBAs en 
la etapa de orientación para la adquisición de un concepto gramatical. Estos 
investigadores basan sus estudios en el concepto de aspecto verbal en español, 
estudiando el efecto en la práctica de la enseñanza de la gramática basada en conceptos, 
articulada sobre tres pilares fundamentales: unidades de enseñanza apropiadas 
pedagógicamente, instrucción por medio de modelos didácticos y explicaciones verbales 
de la producción lingüística por parte de los alumnos (Antón, 2010). Los SCOBAs 
utilizados para ayudar a la selección entre un tiempo verbal u otro (pretérito indefinido o 
















SCOBA para el aspecto verbal en español (Yánez Prieto, 2008) 
 
 
Como se puede observar, el SCOBA utilizado por Yánez-Prieto se sustenta en una 
imagen gráfica de lo que significan los tiempos verbales de pasado en español, por lo que 
podría ayudar de manera más eficaz al proceso de interiorización del concepto gramatical 
(Lantolf, 2008). Bajo el modelo de Negueruela, el SCOBA funciona de ayuda a la 
verbalización del concepto. A medida que se va formando una imagen mental de dicho 
concepto, el SCOBA se va retirando de manera paulatina hasta su completa 
interiorización y, por tanto, avance en la ZDP. 
Una variación interesante del SCOBA fue la utilizada por Serrano-López (2008) para la 
preposición -a- del español (Figura 5): en lugar de proporcionar a los estudiantes una 
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materialización "prefabricada" del concepto, esta investigadora opta por que sean sus 
alumnos los que desarrollen su propia imagen del mismo utilizando plastilina para tal fin.  
Figura 5 
 




El SCOBA, así pues, es una herramienta útil en el aula ya que las diferentes 
concepciones que de él se tienen permiten que el profesorado, o el grupo, escoja la 
aplicación que le quiera dar. Desde un enfoque centrado en el desarrollo de la autonomía, 
ayuda al aprendiente a pensar de forma activa, incluso a diseñar estrategias para su 
propio proceso de aprendizaje, aumentando así la consciencia y el control sobre el 
proceso. Del mismo modo, permite usar el OBA para movilizar el conocimiento previo de 
cara a la superación de un reto, a todos los niveles, lo que permite aumentar la motivación 





El discurso del profesor 
Las aplicaciones pedagógicas de la TSC centran su atención en la función mediadora de 
la interacción para explicar los procesos de aprendizaje de segunda lengua. En este 
sentido, el discurso del profesor es fundamental para crear un clima de interacción que 
favorezca los procesos de co-construcción de significados. 
El profesor proporciona diversos mecanismos de andamiaje pedagógico, tales como el 
discurso, que fomentan la participación activa por parte del alumno, movilizando 
estrategias de inducción y deducción. Esteve (2007: 1) denomina este tipo de discurso 
como discurso indagador, "el cual debe servir para fomentar un andamiaje colectivo (...), 
necesario para favorecer una participación activa y, consecuentemente, una actitud 
motivadora por parte de los estudiantes". La idea subyacente a este tipo de discurso es la 
prolepsis (Antón, 1999; Van Lier, 1996, 2000). 
El discurso proléptico, por tanto, constituye un tipo de andamiaje pedagógico en el que el 
profesor guía al alumno desde lo que ya sabe, activando sus conocimientos previos y 
relacionándolos con los conocimientos nuevos, hacia el objetivo de aprendizaje, teniendo 
en cuenta, en todo momento, las aportaciones del alumno. Este tipo de discurso viene 
reforzado por mecanismos que promueven la implicación del alumno en su propio proceso 
de aprendizaje, tales como las secuencias ESETE que describimos anteriormente.  
La forma más idónea de incluir este tipo de discurso en el aula es a través de preguntas 
que permitan avanzar en la ZDP del alumno. Según Esteve (2007: 6), este tipo de 
preguntas han de tener unas características específicas: 
 Nunca se trata de preguntas de respuesta sí/no, sino de preguntas abiertas que 
generalmente invitan a razonar o justificar, definir o relacionar el objeto de estudio 
con experiencias de los aprendices. 
 Una vez verbalizado el conocimiento o las experiencias previas, las preguntas 
parten, en muchas ocasiones, de la aportación hecha por algún aprendiz o por un 
grupo de aprendices; con ello se pretende que el grupo avance en el pensamiento 
colectivo a partir de las aportaciones individuales.  
 A menudo, estas preguntas se caracterizan por apelar a la memoria de los  
aprendices intentando que apliquen sus conocimientos estratégicos (¿Qué 
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relacionáis con …?, ¿Cómo definirías ….?, ¿Hay algo familiar en este 
enunciado?). Con ello se insta al aprendiz a esforzarse a buscar en su mente 
conexiones con conocimiento ya adquirido. Asimismo sirve para que el alumno 
tome consciencia de la propia ZDP. 
 
2.2. Propuesta metodológica 
A continuación, presentamos una propuesta de unidad didáctica correspondiente a la 
lección 2 del libro Aula 5 (VV. AA, 2007), enmarcada en el nivel B2 según el MCER y 
basada en el enfoque por tareas. La tarea final de dicha unidad y, por tanto, el objetivo 
general de nuestra propuesta, consiste en escribir la crónica de un suceso.  
Para la consecución de tal objetivo, la estructura de la secuencia sigue, en líneas 
generales, las actividades y ejercicios propuestos por el manual a la que pertenece la 
unidad si bien, para adecuarla a la secuenciación ESETE, hemos modificado o añadido 
algunas actividades en varios momentos de la unidad. Las diferentes partes de la 
secuencia han sido determinadas según los objetivos funcionales y gramaticales incluidos 
en dicha unidad. 
En la siguiente tabla se presentan numeradas las diferentes secuencias, correspondientes 
a un objetivo funcional concreto, una breve descripción del procedimiento a seguir en 
cada una de las actividades, el momento concreto dentro de la secuencia ESETE y el uso 















Portada de la 
Unidad 2, p. 50 
Formular las 
siguientes preguntas: 
 ¿quiénes son 
las personas 
de la    
fotografía? 
 ¿dónde están 








el profesor y 
los alumnos 
Presentar el En la pizarra; 
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objetivo de la 
unidad  
completarlo con las 
aportaciones de los 
alumnos, utilizando 
preguntas del tipo: 
 ¿qué 
necesitamos 
para cumplir el 
objetivo? 
 ¿qué pensáis 
que vamos a 




A partir de las 
aportaciones de los 
alumnos, completar el 








LA6 p. 21, 
actividad 2 
Leer dos crónicas 
sobre el naufragio de 
un petrolero y extraer 
la información más 
importante. Escuchar 
el testimonio de dos 
personas que vivieron 
la catástrofe y opinar 
sobre el suceso. 
 
LA p. 119, 
ejercicio 7 





Mural (Anejo 2) Colocar el mural en 
una parte visible del 
aula y repartir una 






LA p. 22, 
actividad 3 
3A: Relacionar las 
frases con las 
imágenes para 




                                                           
6 Libro del alumno como referencia al manual Aula 5. 
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temporales uso de marcadores 
temporales que sirven 
para precisar cuándo 
se realiza una acción. 
3B: Pensar cuál de las 
situaciones anteriores 
pueden suponer un 
problema y por qué. 
Estructurar 





Anotar en la pizarra 
las aportaciones de 
los alumnos 
ampliándola con los 




LA p. 22, 
actividad 3C 
Ante las situaciones 
dadas, reaccionar 
utilizando los recursos 
propuestos en la 
actividad. 
Sistematizar Mural: 






LA p. 116, 
ejercicio 1 
Práctica de los 
nuevos contenidos. 
Sistematizar  
LA p. 22, 
actividad 4A 







Puesta en común en 
la pizarra. 
Estructurar 






Ampliar con los 




LA p. 117, 
ejercicio 5 





LA p. 22, 
actividad 4B 
Utilizando los 
recursos de la 
secuencia, escribir en 













A partir de las frases 
proporcionadas, 
reflexionar sobre el 










LA p. 118, 
ejercicio 6 y p. 
119, ejercicio 9 




LA p. 26, 
actividad 7 
Relatar un suceso a 





LA p. 26, 
actividad 8 




LA p. 23, 
actividad 6A 












Anotar en la pizarra 
las aportaciones de 
los alumnos y ampliar 






Transformar las frases 
a estilo indirecto. 
Sistematizar  
LA p. 23, 
actividad 6B 
Transmitir las 
peticiones de otros 





 LA p. 23, 
actividad 6C 
Escribir peticiones a 
los compañeros en 
notas, redistribuirlas y 
transmitir los 





















LA p. 20, 
actividad 1/La p. 
21, actividad 2 
 
Leer los textos y 
señalar las 
características de este 




Poner en común y 




La p. 113, 
ejercicio 3 y p. 
119, ejercicio 8 
Reflexionar sobre 
aspectos relacionados 
con el vocabulario 




para superar la 
tarea final 
recogidos en el 
mural y 
reflexionar 
sobre el nivel 
de logro en 







LA p. 28, 
actividad 10 
Escribir la crónica de 
un suceso a partir de 
un titular de una 
noticia y de los 


















3. ANÁLISIS  
La presente investigación y su aplicación en el aula se desarrolla en el contexto de una 
academia privada de español para extranjeros, con un grupo de seis estudiantes de 
edades comprendidas entre los 20 y los 35 años, de diversa procedencia, la semana del 
24-28 de agosto de 2015, con una duración de 15 horas, distribuidas en 10 sesiones de 
una hora y media cada una. Para tal fin, proponemos un modelo de análisis cualitativo  
de tipo etnográfico, basado en la observación 7  de la profesora/investigadora y las 
aportaciones de los alumnos.  
Sesión 1 
Comienzo de la primera sesión: Al incorporarse alumnos nuevos cada semana, se dedica 
la primera parte de la sesión a hacer las presentaciones pertinentes mediante actividades 
rompehielos; los alumnos se hacen preguntas, preguntan a la profesora, etc. 
Una vez concluidas las presentaciones, la profesora remite a los alumnos a la portada de 
la unidad para contextualizar los contenidos que se irán viendo a lo largo de la misma. 
Acto seguido, coloca en el centro de la pizarra el objetivo final de la unidad, “elaborar la 
crónica de un suceso” e insta a los alumnos a que reflexionen sobre los contenidos de 
esta. Se van anotando en la pizarra sus comentarios (ver Anejo 1a). 
A continuación, presentamos un fragmento del diálogo8 surgido a partir de la presentación 
del objetivo: 
Prof.: ¿Qué necesitamos para cumplir el objetivo de esta unidad? ¿Qué pensáis que vamos a ver en esta unidad? 
Al. 1: ¿Qué es una crónica? 
Prof.: Perfecto, ¿qué es un crónica? Bueno, es un tipo de texto sobre el que veremos sus características en esta unidad. Es 
un tipo de texto periodístico (…) 
Prof: ¿Qué más vamos a necesitar? ¿En qué tiempo vamos a narrar el suceso? 
Al. 1: ¡Ah! Los pasados, ¿no? 
Prof: ¡Ah! Los pasados, sí. (…) 
                                                           
7 El análisis de datos se realiza a partir de las observaciones y las anotaciones de la profesora ya que la 
grabación de las sesiones no ha sido posible por razones que escapan a la voluntad de la autora de esta 
memoria. Por esta razón, los aspectos analizados son los considerados más significativos por la autora, 
siendo obviadas las actuaciones no directamente relacionadas con el motivo de la investigación. 
8 Las intervenciones, tanto de la profesora como de los alumnos, no son literales, sino que están basadas en 
las anotaciones de la primera. 
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Mediante el discurso dialogado con los alumnos, se explicitan los contenidos relacionados 
con el tema de la unidad, encajándolos con sus conocimientos previos, tanto de la lengua 
como del mundo en general, además de servir de guía para todos los contenidos que 
serán presentados a lo largo de las diferentes secuencias.  
Se dan por concluidas las aportaciones de los alumnos y se completa el protomural con 
todos los contenidos de la unidad (ver Anejo 1b). Como se puede observar, los alumnos 
no son capaces de anticipar todos los objetivos funcionales ya que, quizá estos, no estén 
justificados por el contexto de uso de la lengua, por lo que la orientación facilitada por la 
profesora es fundamental en la realización de este paso. 
Sesión 2 
Tras una pausa de 30 minutos, continúa la secuencia introductoria. Una alumna hace 
referencia al mural (Anejo 2), previamente colocado en un lugar visible para todos; 
evidentemente, la introducción de un nuevo elemento en el aula suscita la curiosidad del 
alumnado, por lo que la profesora realiza una breve explicación del uso del mismo y 
entrega una copia a cada alumno (Anejo 3), a pesar de no ser el momento programado 
dentro de la secuencia. Con el fin de no interrumpir el ritmo previsto en la secuencia, se 
procede a la realización de las actividades y ejercicios del manual programadas. 
Al final de la sesión la profesora recuerda a los alumnos que no se olviden de traer “el 
papelito” (mural para el alumno) el próximo día para poder trabajar con él. 
Sesión 3 
Comienza la sesión en la secuencia 1, dedicada a los marcadores temporales. La 
realización de las actividades sigue el orden establecido según las pautas ESETE, por lo 
que cada una de ellas corresponde a un momento dentro de la secuencia. Al incluir esta 
secuencia contenidos que, a pesar de formar parte del mismo objetivo, aparecen 
claramente diferenciados, todas las fases, excepto la última (experiencia nueva), se 
realizan por duplicado.  
La profesora introduce la primera actividad explotando los dibujos: ¿quién es?, ¿dónde 
está?, ¿qué hace?, ¿qué creéis que pasa en cada uno de ellos?. A continuación, y de 
manera individual, se realiza la actividad y una puesta en común de las soluciones. No se 
detecta, en esta fase, ningún problema para su resolución. La segunda parte de la 
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actividad requiere una reflexión por parte de los alumnos sobre el significado de cada una 
de las estructuras presentadas en la primera parte; estos analizan las nuevas estructuras 
y se compara el significado de cada una de ellas de manera grupal. Una vez entendidos 
los nuevos significados, se enmarcan, materializándolos en la pizarra en forma de 
esquema y se sistematizan con el resto de ejercicios. La siguiente parte de la secuencia 
tiene la misma estructura que la descrita previamente y se desarrolla según lo previsto. En 
este momento, la profesora hace referencia al mural para completar la parte 
correspondiente a este contenido gramatical. Para ello, cada alumno rellena el apartado 
en su mural (Anejo 3) para después hacer una puesta en común con todo el grupo y 
anotar los resultados en el mural de la clase (ver Anejo 7). La nueva herramienta parece 
tener una buena acogida dentro del aula ya que, tal y como apuntamos en los 
comentarios de la primera sesión, sirve de guía de la unidad, anticipando sus contenidos y 
orientando a los alumnos en la consecución de los diferentes objetivos. 
Para la fase final de esta secuencia, los alumnos elaboran su experiencia nueva utilizando 
los contenidos presentados en el transcurso de la misma, explicitados en forma de 
ejemplos en el mural, y se realiza una corrección grupal, antes de la pausa. 
Sesión 4 
En esta sesión se trabaja el siguiente objetivo funcional: referir eventos del pasado, para 
lo que se revisan las formas y usos del indefinido e imperfecto, contenido que genera 
mucha inseguridad entre los estudiantes.  
Comienza la secuencia con un ejercicio que requiere la interpretación del significado de 
pares de frases en función del uso de uno u otro tiempo verbal (ver Anejo 4). Se pide a los 
alumnos que lean las frases e intenten explicar qué diferencia existe entre ellas 
(experiencia previa). Al terminar, los alumnos comentan sus ideas y dificultades por lo que 
se pasa a la puesta en común. Los alumnos dan sus explicaciones, tratando de 
relacionarlas con las “reglas” estudiadas en cursos anteriores: el imperfecto describe 
mientras que el indefinido presenta un hecho como terminado. Se anotan sus comentarios 
en la pizarra. Dada la complejidad de estas explicaciones, hemos optado por una 
explicación del contraste de los tiempos de pasado basada en el concepto de 
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temporalidad 9  definido por Bello (1998), interpretando el pretérito imperfecto como 
copretérito. 
En voz alta, cada alumno lee un par de frases que se comentan en gran grupo. La 
profesora, a través de su discurso y preguntas indagadoras del tipo: “En este par de 
frases (ejemplo 1 del ejercicio), ¿cuántas veces fue la marquesa de visita al pueblo?”, “Y 
en este (ejemplo 2), ¿quién les dio la noticia?”, intenta llevar las respuestas de los 
estudiantes hacia una explicación de lo que significa cada uno de los tiempos (estructurar) 
y la escribe en la pizarra (enmarcar). Una vez enmarcados los usos de los tiempos, se 
hace entrega de los SCOBAs (Anejo 5) diseñados para la materialización del nuevo 
concepto. Hemos preferido adoptar una perspectiva “micro” para su elaboración ya que el 
mural cumple la función “macro” de esta herramienta. Se retoma el ejercicio anterior para 
analizar, esta vez con la materialización del concepto, algunas de las frases y comprobar 
que los resultados coinciden con las explicaciones (teorización). Seguidamente se pasa a  
la realización de los ejercicios de sistematización. Los alumnos utilizan el SCOBA y, 
algunos de ellos, deciden trabajar en parejas, poniendo de manifiesto la necesidad de 
verbalizar el nuevo concepto. Al terminar, se hace una corrección grupal. Cuando algún 
alumno comete un error, los compañeros le corrigen señalando en el SCOBA el recorrido 
correcto. Antes de pasar a las experiencias nuevas, una alumna pregunta si deben 
completar “el papelito” con los pasados, de manera que la profesora refiere el mural y, del 
mismo modo que en secuencias anteriores, primero los alumnos y después en plenaria, 
se completa el apartado correspondiente10. Parece que el mural empieza a integrarse en 
el trabajo del aula y, dado que la profesora se refirió a él como “papelito” en las primeras 
sesiones, es el nombre que ahora utilizan los alumnos. Se termina la secuencia 
realizando solo la primera de las dos actividades planteadas en la propuesta como 
experiencia nueva ya que, al no haber sistematizado aún las características de una 
crónica, la profesora estima que la segunda actividad podría entorpecer la asimilación de 
los contenidos planificados para esta secuencia. Al no poder terminar la actividad, por 
falta de tiempo, se propone a los alumnos que la terminen en casa, a modo de deberes. 
 
                                                           
9 Retomando la definición de Bello para esta categoría, Araus (1995) establece tres tipos de relaciones 
básicas: anterioridad, simultaneidad (coexistencia para Bello) y posterioridad, con respecto a un punto de 
referencia que puede coincidir o no con el momento de la enunciación. De esta manera, las formas verbales 





Comienza la sesión con la puesta en común de la actividad que no pudo ser terminada la 
sesión anterior. Para ello, los alumnos pasan su texto a su compañero de la derecha que 
tiene que corregirlo. Una vez corregido, se devuelve el texto a su autor y se comentan los 
resultados. En general, los compañeros no parecen haber detectado demasiados errores 
en los textos, por lo que se hace una lectura en voz alta de los mismos. Nos damos 
cuenta de que la mayoría de errores se deben a la forma (vocabulario demasiado 
coloquial, conectores, estructura) y no al uso de los tiempos. 
Tras la corrección comienza el desarrollo de la tercera secuencia que gira en torno a la 
transmisión de mensajes y el discurso referido. Recordemos que este es uno de los 
objetivos funcionales que los alumnos no fueron capaces de anticipar al principio de la 
unidad, por lo que entendemos que no forma parte del repertorio natural de los 
estudiantes para esta secuencia concreta. 
Del mismo modo que en sesiones anteriores, las actividades se organizan en las fases 
planteadas por las secuencias ESETE y estas se realizan sin dificultad según lo previsto, 
ya que los contenidos gramaticales ya habían sido estudiados en unidades previas. Se 
realizan las actividades correspondientes a las fases ESET y se dejan las experiencias 
nuevas para la siguiente sesión tras la pausa, no sin antes completar el apartado 
correspondiente del mural11. 
Sesión 6 
Tras la pausa, se continúa con la experiencia nueva de la tercera secuencia, que se 
realiza en parejas. Vemos cómo los alumnos utilizan los SCOBAs y sus murales para el 
desarrollo de esta actividad. Como veíamos en la sesión 4, los SCOBAs sirven de apoyo 
en la orientación y verbalización de un concepto. Por su parte, el mural es utilizado a 
modo de “chuleta” para consultar los ejemplos, que ayudan a clarificar dudas en la 
realización de la actividad. Se ponen en común los resultados. 
 
 
                                                                                                                                                                                 
10 Debido a problemas de archivo no ha sido posible adjuntar estos datos. 
11 Debido a problemas de archivo no ha sido posible adjuntar estos datos. 
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Sesiones 7 y 8  
Estas sesiones están dedicadas al trabajo de la crónica como género textual a partir de 
las actividades del libro y de periódicos que llevamos al aula para ello. Estas sesiones 
resultan muy enriquecedoras ya que se dan conversaciones sobre múltiples temas, 
además de trabajar los contenidos programados. Una vez finalizadas las actividades, la 
profesora refiere el mural y se termina de completar con las aportaciones de los alumnos 
(ver Anejo 8). Al contar con un espacio bastante reducido en el mural, se opta por escribir 
los contenidos más significativos. Los alumnos buscan en los ejercicios del libro y van 
completando su mural para, después, hacer la puesta en común. 
La profesora señala, entonces, y de manera general, el mural para repasar todos los 
contenidos estudiados durante la unidad. Pregunta si tienen alguna duda y si tienen todos 
los datos completos en “sus papelitos”. Una alumna pregunta qué tienen que hacer con el 
suyo, por lo que la profesora le pregunta qué cree ella. No lo sabe, de modo que le dice 
que lo guarde y que lo verán el próximo día. Evidentemente, la alumna sabe que se han 
terminado de ver todos los contenidos de la unidad, por lo que no tiene muy claro el uso 
que debe darle ahora a “su papelito”. No hemos querido indagar más sobre los posibles 
usos que han podido deducir los alumnos sobre el mural, ya que preferimos hacer una 
evaluación final en la última sesión.  
Sesión 9 
En esta sesión se realiza la tarea final de la unidad, por lo que la profesora prepara a los 
alumnos para tal fin preguntando si tienen alguna duda. Todo parece claro, así que se 
vuelven a repasar todos los contenidos vistos a lo largo de la unidad, haciendo referencia 
al mural y ampliando con más ejemplos. La profesora les advierte de que todos esos 
contenidos deben quedar reflejados en la tarea. 
Se divide la clase en dos grupos que trabajarán juntos en la realización de la actividad. 
Comienzan leyendo el titular y contestando a las preguntas, tras lo cual se pasan las 
audiciones para recoger más información acerca del suceso. Es el momento de redactar 
la crónica con las informaciones extraídas a lo largo de las actividades previas. Una 
alumna pregunta si pueden escoger otro tema para realizar la tarea para lo que no 
tenemos ninguna objeción. El tiempo para completar la tarea no ha sido concretado, así 
que se les permite trabajar hasta el final de la sesión. Podemos observar que algún 
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alumno hace uso de las herramientas proporcionadas en el transcurso de la unidad, 
mientras otros prefieren preguntar a sus compañeros o a la profesora, que siempre intenta 
remitirlos a dichas herramientas. 
Sesión 10 
Volvemos tras la pausa para poner en común las experiencias nuevas de toda la unidad 
de cada uno de los grupos. La profesora les comunica que cada grupo debe “evaluar” al 
otro siguiendo los contenidos expuestos en el mural, para comprobar que han utilizado 
todos ellos. Tras las presentaciones, se hace una “evaluación” conjunta de las mismas. 
Ambos grupos han realizado la tarea con éxito. Los últimos minutos de la sesión son 
dedicados a la reflexión de las herramientas utilizadas a lo largo de toda la unidad 
didáctica.  
Sobre el modelo de secuenciación ESETE, preguntamos a los alumnos qué opinión les 
suscita. Las valoraciones son muy positivas ya que consideran que, al estar agrupadas 
las actividades por temas, es más fácil saber qué contenido específico estamos 
trabajando. Los alumnos son capaces de identificar algunos de los pasos de estas 
secuencias, que relacionamos con sus fases correspondientes: introducción (experiencia 
previa), explicación (estructurar, enmarcar, teorizar), ejercicios (sistematizar) y escribir un 
texto (experiencia nueva). 
Con respecto al mural, manifiestan que les parece útil porque, del mismo modo que las 
secuencias ESETE, les permite saber en qué momento de la unidad se encuentran, qué 
contenidos van a estudiar y que es muy fácil encontrar los ejemplos para repasar en casa.  
En cuanto al SCOBA, les parece una herramienta muy novedosa ya que nunca les habían 
dado una “explicación gramatical” en una hoja. Comentan que les ha resultado muy útil 
porque no han tenido que memorizar ninguna regla, sino que tienen que reflexionar cada 








La TSC arroja nueva luz sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje de una nueva 
lengua, situando al alumno en el centro de su propio proceso de aprendizaje y dando 
preminencia a la interacción y el uso de herramientas mediadoras en la adquisición de L2.  
Estas herramientas, integradas de manera natural en el trabajo dentro del aula, pueden 
ayudar al alumno en su proceso de adquisición de una nueva lengua, sin que ello 
suponga una interferencia en dicho proceso; no en vano, en numerosas ocasiones, es 
necesario invertir una gran cantidad de tiempo en explicaciones sobre los usos y 
funcionamientos de algunos instrumentos, dando como resultado la desmotivación del 
alumno, que no encuentra en estos ninguna utilidad a corto plazo. 
La propuesta metodológica expuesta en el presente trabajo ha sido diseñada con el fin de 
integrar dichas herramientas en el desarrollo de una unidad didáctica concreta, tratando 
de favorecer la autorregulación del alumno y la toma de consciencia respecto a su 
proceso de aprendizaje. 
Como ya comentamos más arriba, las secuencias ESETE constituyen una estructura de 
andamiaje pedagógico que favorece el movimiento doble en la ZDP. Por un lado, el 
movimiento de abajo a arriba (desde lo concreto a lo abstracto) se produce al activar los 
conocimientos previos de los alumnos, situándolos en el límite inferior de su ZDP y 
permitiendo la superación del reto (de manera individual) que una actividad plantea. Por 
otro lado, este movimiento doble se completa a través de actividades que exigen la 
aplicación de las nuevas estructuras a otros contextos y situaciones, esto es, el 
movimiento desde la regla (lo abstracto) a la producción de ejemplos (lo concreto) o 
movimiento de arriba a abajo. 
Gracias al andamiaje colectivo entre el alumno y el profesor, y el grupo de iguales, este 
límite se va desplazando hacia otro superior, mediante el planteamiento de actividades 
que implican la reflexión y el análisis de nuevas estructuras lingüísticas y la relación entre 
ellas y el sistema gramatical. Se fomenta, por tanto, la inducción de reglas de manera 
sistemática, favoreciendo la orientación del alumno frente a un nuevo concepto.  
El uso de herramientas de mediación, tales como los SCOBAs, permite la verbalización 
del nuevo conocimiento, dando cuenta del aprendizaje explícito de conceptos 
gramaticales, permitiendo al profesor orientar a los alumnos en la asimilación de dicho 
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concepto. Lejos de las “reglas de oro” y las explicaciones comunicativas que, en muchos 
casos, son insuficientes y contradictorias, los SCOBAs son representaciones 
conceptuales que suponen un primer paso hacia la interiorización del concepto. A medida 
que este nuevo concepto se interioriza, estas herramientas se pueden retirar, siempre 
favoreciendo un uso autónomo por parte del alumno, que podrá recurrir a ellas cuando 
considere necesario.  
Asimismo, la agrupación de las actividades de acuerdo a contenidos funcionales permite 
al alumno situarse dentro de una unidad didáctica, dando sentido a los pasos que va 
dando a través de esta. En numerosas ocasiones, la presentación de actividades de 
manera descontextualizada desorienta al alumno, que no es capaz de reconocer la 
continuidad entre una actividad y la siguiente.  
Del mismo modo que las secuencias ESETE presentan las actividades de forma 
contextualizada, el mural contextualiza los contenidos, proporcionando una visión holística 
de los mismos dentro de una unidad didáctica concreta, al presentar, de forma gráfica, el 
camino a seguir para alcanzar un objetivo comunicativo determinado. La explicitación de 
contenidos en torno al (proto)mural orienta al alumno en la realización de una tarea para 
cumplir un objetivo. No obstante, algunos de estos contenidos no pueden ser anticipados, 
por lo que es necesario contar con una tarea bien definida, cuyos objetivos funcionales 
estén lo suficientemente justificados, en el caso de trabajar en el marco del enfoque por 
tareas.  
De especial interés son los usos alternativos que del mural se pueden hacer, tales como 
repaso de contenidos y plantilla de (auto)evaluación, así como ofrecer una visión del 
progreso logrado a lo largo de una unidad didáctica o un curso completo (ver Anejo 9), 
además del estudio de la evolución de esta herramienta a través de la sistematización de 
su uso, fomentando la autonomía del aprendiz.  
El uso del mural, dentro de nuestra propuesta metodológica, ha sido previsto en 
determinados momentos de las distintas secuencias para contextualizarlas dentro de los 
diferentes contenidos, aunque es evidente que esto puede ser modificado en función de la 
finalidad que se persiga con su uso. Podemos referir el mural, antes de comenzar una 
secuencia dedicada a un contenido funcional específico, con el fin de introducir una 
actividad o secuencia de actividades destinadas a la adquisición de dicho contenido. Del 
mismo modo, el uso del mural al final de una sesión puede funcionar a modo de resumen 
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de los contenidos estudiados dentro de la misma. Una propuesta interesante de uso del 
mural sería la programación de una unidad didáctica, e incluso de un curso completo, 
determinando de un modo claro todos los objetivos funcionales relativos a una unidad o, 
como anotamos previamente, a un curso. Las tareas y actividades podrían ser negociadas 
entre el profesor y los alumnos, haciéndoles partícipes en la toma de decisiones, lo que 
aumentaría, sin lugar a dudas, su motivación. 
Todas estas herramientas están articuladas en torno a un discurso contingente y de 
naturaleza proléptica por parte del profesor, que motivan al alumno a participar en su 
proceso de aprendizaje, del mismo modo que favorece la verbalización, poniendo de 
relieve la función mediadora del lenguaje, considerado no como expresión de significados, 
sino como construcción de estos (co-construcción de conocimiento).  
El presente Trabajo Final de Máster trata de justificar la necesidad de ser críticos con 
nuestro trabajo, de explicar la importancia de la investigación en el aula, de redefinir la 
relación entre la teoría y la práctica, en definitiva, de revindicar nuestra autonomía como 
profesionales de este ámbito. Si los métodos actuales sitúan al alumno en el centro de su 
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Objetivo de la unidad: Escribir la crónica de un suceso. 
 








 Referencias a momentos ya  
    mencionados 
Referir eventos del pasado 
 
 Usos del pretérito indefinido 
 
 
 Usos del pretérito imperfecto 
 
 
 Combinar los tiempos de pasado 
Transmitir peticiones, advertencias, … 
 

















 Colocación del adjetivo 
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Anejo 4: Ejercicio para reflexionar sobre los usos del pretérito indefinido e imperfecto (Adaptado de M. L. G    
Araus, (2004). Problemas fundamentales de la gramática del español como 2/L). 
 
 
 Explica las diferencias de sentido de los pares de oraciones siguientes: 
 
1. El día de la llegada de la marquesa fue todo un acontecimiento en el pueblo. 
        El día de la llegada de la marquesa era todo un acontecimiento en el pueblo. 
 
2. Cuando Eduardo llegó a casa, todos conocieron la noticia. 
       Cuando Eduardo llegó a casa, todos conocían la noticia. 
 
3. El jefe estaba muy contento con los empleados que tenía. 
El jefe estaba muy contento con los empleados que tuvo. 
 
4. Pepe se marchó cuando llegaste. 
Pepe se marchó cuando llegabas. 
 
5. Cuando paseaba por el parque vi una ardilla preciosa. 





















Anejo 6: Ejercicio para sistematizar el uso del discurso referido. 
 
 Transmite la información de las siguientes frases:  
 
1. Ayúdame a llevar estas cajas”. 
Esta mañana, una señora _________________________________. 
 
2. “Ve al médico rápidamente, tienes mucha fiebre”. 
Mi vecina, la semana pasada, _______________________________. 
 
3. “Córtate el pelo para ir a la entrevista”. 
Ayer, mi madre ________________________________________. 
 
4. “No trabajes tanto y tómate unas vacaciones”. 
Hoy, el médico ________________________________________. 
 
5. ”No quiero oír hablar en el examen”. 














Anejo 7: Mural al finalizar la Secuencia 1. 
 




Anejo 9: (Proto)murales al final de un curso A1. 
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